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Résumé:
							                           
 En étudiant la façon dont une partie significative de la communauté scientifique en ELE en Europe a abordé la compétence stratégique orale et, plus généralement, la compétence communicative, nous arrivons à la conclusion que dans la plupart des études faites dans notre continent, il existe un manque d’analyse approfondie et contextualisée de ce qu’est la capacité à communiquer dans une langue étrangère. Par exemple, selon la présentation qui est faite d’habitude de la compétence stratégique dans la plupart des mémoires de master et thèses de doctorat publiés en France et en Espagne, il semblerait que la théorisation du modèle de compétence communicative de Canale & Swain (1980) n’ait jamais changé au fil des ans. Or, d’autres modèles ont été proposés par des chercheurs anglo-saxons et espagnols, qui sont souvent ignorés dans notre discipline. Afin de combler cette lacune, nous présentons une analyse critique des différents modèles de compétence communicative apparus au cours des quarante dernières années. Cette analyse se fera dans une perspective pédagogique de la compétence stratégique orale, qui est l’une des composantes de la compétence de communication. mots-cle : Compétence de communication, modèles, compétence stratégique orale, ELE, analyse critique  



Mots clés: compétence de communication, modèles, compétence stratégique orale, ELE, analyse critique.
		                         


Abstract:
						                           
 When studying the way a significant part of the SFL scientific community in Europe has been addressing the oral strategic competence and, more generally, the communicative competence, we come to the conclusion that in most studies done in our continent, there is a lack of in-depth and contextualized analysis of what the ability to communicate in a foreign language is. For example, according to the presentation that is usually made of the strategic competence in most of the master's theses and doctoral dissertations published in France and Spain, it would seem that the theorization of Canale & Swain’s (1980) model of communicative competence has not changed over the years. However, other models have been proposed by Anglo-Saxon and Spanish researchers, which are often ignored in our field. In order to fill this gap, we present a critical analysis of the different models of communicative competence that have emerged over the last forty years. This analysis will be done within a pedagogical perspective of the oral strategic competence, which is one of the components of the communication competence.  
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1. INTRODUCTION


 La compétence de communication est une des notions fondamentales que tout enseignant d’ELE doit maîtriser lors de sa formation universitaire et tout au long de sa pratique professionnelle. Ceci est d’autant plus vrai lorsque l’on s’intéresse à l’enseignement de la compétence stratégique orale, notamment des stratégies de communication orale.

 La recherche empirique sur l’enseignement de la compétence stratégique orale en ELE stagne depuis des années, alors que, par exemple, dans le domaine de l’anglais langue étrangère elle est fleurissante. De plus, les quelques recherches sur les stratégies de communication orale qui existent actuellement en ELE, tel qu’on le verra plus loin, sont des études descriptives. Il semble que dans notre discipline on se soit peu intéressé véritablement à la question de l’enseignement de ces stratégies et, plus largement, de la compétence stratégique. Or, si l’on veut comprendre les enjeux de l’enseignement de l’expression orale et, plus particulièrement, des stratégies de communication orale, il faut absolument s’intéresser à la compétence de communication, née dans les années 1960 en réponse à la linguistique générative de Chomsky, qui a permis de démontrer que les thèses dogmatiques du behaviorisme et du structuralisme ne parvenaient pas à expliquer comment on apprend et comment on devrait enseigner les langues étrangères. 

 Le but de cet article est donc d’aider le lecteur à comprendre les enjeux de l’enseignement des stratégies de communication orale, qui font partie de la compétence stratégique, qui est elle-même une des composantes de la compétence de communication des apprenants de langues.

 Nous adoptons une posture critique vis-à-vis des modèles de compétence de communication analysés et, en conséquence, nous ne nous contenterons pas de faire une simple révision desdits modèles. En effet, nous irons plus loin en menant une analyse théorique qui permettra de saisir les tenants et les aboutissants des la compétence stratégique orale, des stratégies de communication et de leur enseignement.

 Nous commencerons par rappeler les origines de la compétence de communication. Puis nous ferons un court bilan des recherches menées en ELE sur les stratégies de communication orale. Ensuite sera faite une analyse critique et complète des modèles de compétence de communication qui ont été proposés en Amérique du Nord et en Europe depuis quarante ans. Après, nous ferons une discussion critique des modèles. Pour terminer, il y aura une réflexion sur le modèle qui nous semble le plus apte pour encadrer une démarche pédagogique de la compétence stratégique orale en ELE.





2. ORIGINES DE LA COMPÉTENCE DE
COMMUNICATION


 La révision chronologique de l’évolution de notre discipline révèle que dans les années 1960 et 1970 l’arrivée de la notion de compétence de communication fait partie d’un changement radical dans la façon de concevoir l’acquisition des langues secondes ou étrangères (dorénavant, LE) et leur didactique. Effectivement, la première moitié du XXème siècle, dominée par le behaviorisme et le structuralisme, s’est caractérisée par un intérêt démesuré pour l’analyse scientifique et linguistique des structures des langues. À l’époque, en plein essor du modèle d’apprentissage behavioriste et de la théorie linguistique structuraliste, la linguistique contrastive mettait l’accent sur les différences entre les langues et sur l’étude de phrases isolées. L’apprentissage de langues était conçu comme un phénomène psychologique ayant lieu par la manipulation de la psychologie de l’individu. On interprétait les erreurs des apprenants de LE comme le résultat d’une interférence des comportements de la L1 dans la LE et on essayait d’identifier les interférences qui menaient à l’erreur, dont les éléments et les structures idiosyncrasiques de chaque système étaient les causes. En effet, l’Analyse Contrastive, dans sa version la plus forte, cherchait à savoir quelles seraient les structures problématiques afin que de nouveaux comportements puissent être établis dans la LE pour éviter les erreurs. Par conséquent, on prônait la comparaison des structures des systèmes linguistiques en contact dans leurs niveaux phonologique, morphologique, syntaxique et lexical, dont le but était d’identifier leurs caractéristiques communes ainsi que leurs différences. L’apprentissage linguistique (et tout autre apprentissage) était donc conçu comme un processus de formation de comportements et il avait son origine dans les transferts des structures de la L1, qui étaient positifs seulement dans les cas où ce système et celui de la LE étaient identiques. À cette époque, la pratique d’exercices systématiques, la répétition et le travail basé sur le stimulus-réponse étaient courants. Dans ce contexte, la grammaire était apprise comme une habitude individuelle, essentiellement dénouée de contexte social. Cette théorie de l’apprentissage a été utile en tant que base psycholinguistique pour l’élaboration des méthodes « audio-orales ». Ceux qui voulaient apprendre une LE devaient aller dans les laboratoires pour écouter et répéter les structures de la LE afin de créer les nouveaux comportements linguistiques nécessaires à la communication.

 Ces postulats semblent cohérents lorsqu’on analyse les productions des locuteurs alloglottes au niveau phonétique, dont la prononciation de certaines voyelles et consonnes est influencée par une partie des caractéristiques de la L1. Cependant, dans d’autres sous-compétences plus abstraites, telles que la grammaticale, la généralisation des ces arguments n’est pas si évidente. C’est pourquoi dès les années soixante-dix, ce modèle prédictif a été fortement critiqué sur la base de différents arguments théoriques, pratiques et empiriques. Par exemple, l’étude des universels linguistiques et l’émergence des théories innéistes ont contribué au développement de la recherche en acquisition de LE par d’autres voies.

 La compétence linguistique, introduite par Chomsky, concerne les capacités d’un locuteur natif idéal à produire et à reconnaître des phrases correctes dans une langue à partir de connaissances intuitives. Ces connaissances sont étudiées de manière décontextualisée, dissociées des conditions sociales de production de la parole, aussi connue comme performance

[1]

. Ici, il faut tenir compte du fait que Chomsky n’a pas fait référence dans son analyse aux langues secondes ou étrangères mais à la langue maternelle. Si l’on transpose sa conceptualisation en didactique des langues étrangères « on donnera priorité à des approches didactiques qui visent la maîtrise des formes linguistiques : grammaire, traduction, exercices structuraux, etc. » (Cuq, 2003). La révolution chomskyenne, ayant eu ses débuts dans les années 1950, semblait donc faire peu de propositions pour changer la vision asociale de l’apprentissage de langues. La Grammaire Universelle, après tout, avait affaire à un locuteur idéal et à une compétence parfaite développée de manière interpersonnelle. Des chercheurs d’origines diverses (linguistes, philosophes du langage, psycholinguistes, sociolinguistes, anthropologues) ont ainsi mis en question le réductionnisme de cette compétence linguistique concernant l’utilisation de la langue car elle ne décrivait que des connaissances idéales en grammaire, communes aux locuteurs natifs. Sur la base de ces analyses, Dell Hymes (1967, 1972), linguiste anthropologue, a proposé la notion de compétence de communication pour s’opposer à la compétence linguistique de Chomsky, ce qui a permis par la suite, entre autres, de développer l’approche communicative.

 Alors que ces (r)évolutions avaient lieu aux Etats Unis, de ce côté de l’Atlantique la géopolitique et l’arrivée massive de migrants menaient le Conseil de l’Europe à soutenir des projets cherchant à développer l’apprentissage des langues. Ces projets se sont développés notamment au Royaume-Uni et en France. Outre Manche, la tradition linguistique britannique a été mise à contribution afin de développer les premiers programmes notionnels-fonctionnels. Dans l’hexagone, le CRAPEL de l’Université de Nancy 2 a été pionnier dans le développement de la notion d’autonomie dans l’apprentissage de langues (Benson, 2011/2001), ce qui correspondait aux courants philosophiques et aux mouvements sociaux de l’époque. Ainsi, l’influence du philosophe allemand Jürgen Habermas a été très importante dans le transfert du pouvoir de l’enseignant vers l’apprenant aussi que dans la centration du processus d’apprentissage sur ce dernier. Tous ces avancements donneraient lieu plus tard à la création du Cadre Européen Commun de Référence pour les Langues (Conseil de l’Europe, 2001).

 De retour aux Etats Unis, la recherche aux années 1970 a marqué une différence entre la compétence de communication et la compétence linguistique pour faire la distinction entre les connaissances des formes de la langue et les connaissances qui permettent à un locuteur de communiquer de manière fonctionnelle et interactive. Lorsque Hymes (1972) a affirmé qu’« il y a des règles d’usage sans lesquelles les règles de grammaire seraient inutiles » (p. 278), ce qui impliquait que la proposition de Chomsky (1965) devait être remplacée par celle de compétence de communication afin d’inclure les aspects sociaux et référentiels de la langue, il a indirectement créé une perspective paradigmatique radicalement différente pour l’enseignement / apprentissage de langues étrangères. Cette compétence de communication permet non seulement de transmettre et d’interpréter des messages mais aussi d’établir des échanges linguistiques entre individus dans des contextes spécifiques. Par conséquent, elle peut être analysée uniquement lorsqu’au moins deux locuteurs participent ouvertement à un échange communicatif. Cette perspective tenait ainsi compte davantage du contexte social.

 Ce que Hymes voulait vraiment proposer lorsqu’il évoquait le besoin de prendre en compte les aspects de la langue conditionnés par ce contexte social
[2]

, relève davantage de la notion de modèles plutôt que de règles fixes en soi. La compétence de communication ne concerne donc pas pour autant la seule maîtrise d’un système d’éléments et de règles, mais plutôt la maîtrise d’une capacité générale à communiquer qui dépend tant des connaissances des systèmes mentionnés ci-dessus que de la capacité à les utiliser. C’est ainsi que, malgré l’évolution de la notion de compétence, pour certains chercheurs en didactique et acquisition de langues (Cuq, 2003), le terme compétence de communication impliquerait beaucoup plus que le seul élargissement ou l’enrichissement du terme compétence linguistique. Par exemple, Cenoz (1996) affirme que la compétence de communication implique également un changement qualitatif et une approche différente de l’étude de l’utilisation de la langue, étant donné qu’elle représente un concept dynamique qui dépend de la négociation du sens (negociation of meanings) par les interlocuteurs. C’est ainsi que dans cet ensemble interagissent plusieurs variables (p. ex. la relation entre les interlocuteurs, les intentions communicatives et les interprétations du récepteur).

 En ce qui concerne notre discipline, la capacité à gérer ces variables a été explorée pour la première fois de manière systématique par Savignon (1972). En effet, l’apport de Hymes portait sur la langue en tant que comportement social entre locuteurs natifs et non pas entre des apprenants de langues étrangères ou secondes. C’est donc Savignon (ibid.) qui a été la première à décrire la compétence de communication comme la capacité des apprenants de langues à interagir avec d’autres locuteurs pour créer du sens indépendamment de leur capacité à réciter des dialogues ou à passer des tests sur des contenus spécifiques en grammaire
[3]

 ». À partir de ces progrès dans la conceptualisation, les modèles de compétence de communication que l’on connaît aujourd’hui ont pu se développer.

 Nous allons à présent faire un bilan des recherches actuelles faites sur la compétence stratégique orale, ce qui nous permettra de comprendre où nous en sommes à ce jour dans ce domaine de l’enseignement et de l’acquisition de l’espagnol langue étrangère.





3. ÉTAT ACTUEL DE LA RECHERCHE
SUR LA COMPÉTENCE STRATÉGIQUE ORALE EN ELE


 Pendant les trente dernières années une partie des nombreuses recherches portant sur la compétence stratégique orale, les stratégies de communication orale a été consacrée à la description des stratégies utilisées par des locuteurs alloglottes ou des apprenants de diverses origines, et une autre à la proposition de séquences pédagogiques visant à enseigner les stratégies de communication orale. Cependant, peu de recherches ont véritablement mesuré les effets de l’enseignement des stratégies de communication orale en ELE (Ospina García, 2016).

 Ces études ont porté sur des objectifs assez divers. D’un côté, il y a les recherches publiées en anglais, qui sont les moins nombreuses. Celles-ci ont adopté des instruments mixtes et se sont intéressées aux facteurs influençant l’utilisation des stratégies de communication orale d’étudiants apprenant l’espagnol aux États-Unis et en Angleterre (le type de tâche [Maldonado Rosas, 2011, 2012], le niveau de langue, le rôle, le QI, les styles d’apprentissage et le genre [Clark Carter & Luján Ortega, 2000] des informateurs et les effets d’un séjour à l’étranger sur l’utilisation des stratégies [DeKeyser, 1991; Lafford, 1995, 2004]). Une de ces recherches (Liskin-Gasparro, 1996) a porté sur le rôle des stratégies dans les directives de l’ACTFL (American Council of the Teaching of Foreign Language). Le seul article dans lequel on aborde la question de l’enseignement des stratégies est celui d’Arteaga & Llorente (2012). Ces auteurs proposent des activités diverses pour enseigner la circonlocution à des apprenants d’espagnol aux États-Unis[
4]

. Néanmoins, l’article se limite à présenter des activités. Enfin, dans ces quelques travaux aucun dispositif pédagogique
[5]

 n’a été mis en place.

 Quant aux recherches publiées en espagnol, on remarque qu’une bonne partie porte sur l’utilisation de stratégies de communication orale et que celle-ci a été faite dans le cadre d’études de Licence et de Master. Il s’avère que de nombreux travaux ont eu comme objet d’étude les stratégies chez des apprenants de diverses origines (Chinois, Belges, Italiens, Égyptiens, Singapouriens, Brésiliens, Anglais, etc.), démarches qui ont amené leurs auteurs à travailler sur différents aspects de la compétence stratégique chez ces apprenants
[6]

 (p. ej. Araneda Ferrer, 2007). Ces recherches sont très importantes car elles aident à créer un champ de recherche hispanophone, francophone (ou même lusophone et sinophone) sur l’analyse de l’interlangue et de la compétence stratégique orale d’apprenants d’ELE dans différents endroits du monde. Les travaux les plus intéressants et complets sont les thèses doctorales (Morales Cabezas, 2003 ; Tardo, 2007; Arcos Pavón, 2008).

 Concernant le versant pédagogique, il existe, d’une part, des recherches portant sur la manière dont certains manuels abordent la compétence stratégique et, d’autre part, de nombreuses activités et suggestions pour développer l’utilisation des stratégies en cours. Enfin, il est important de signaler que ces recherches ont toutes été menées dans le cadre de l’approche communicative. Finalement, le fait le plus marquant est qu’il existe seulement deux études empiriques (« interventionnistes ») ayant mis en place et évalué un dispositif d’enseignement des stratégies de communication orale (toutes les deux faites en France [Ospina García, 2007, 2016 et Vaillard, 2011]) et qu’aucune recherche n’a adopté l’entretien rétrospectif comme technique de recueil de données. Les résultats de ces deux recherches, faites dans le secondaire et dans le supérieur, ont été positifs et ont démontré que l’enseignement de stratégies dans le contexte Français est pertinent.

 En somme, le recensement des travaux sur les stratégies de communication orale en ELE révèle que ces stratégies sont en partie étudiées en fonction du pays où la recherche a lieu. Les chercheurs européens (non anglo-saxons), par exemple, s’intéressent souvent à l’étude de l’interlangue des apprenants alloglottes (Cea Alvarez, 2009 ; Ibáñez Moreno et al., 2010; Díez Domínguez, 2011), à la manière d’enseigner les stratégies (Navarro Martí, 2012 ; Vivanco, 2012 ; Ibáñez Bosch, 2013) et à l’analyse des manuels (Martínez, 2013 ; Ruiz López de Soria, 2013).

 La plupart des travaux sont de nature descriptive, ce qui est en lien avec la recherche anglo-saxonne, qui pendant des années s’est intéressée à l’analyse de l’interlangue et à la description des stratégies de communication orale utilisées par les apprenants. On remarque également que la négociation du sens est très présente étant donné qu’une bonne partie de ces recherches a privilégié l’entretien ou la conversation comme moyen de recueil de données. On constate, par ailleurs, que les études portant sur les effets de l’enseignement des stratégies sont presque inexistantes et celles qui existent ont été faites avec des informateurs de niveau intermédiaire et avancé. Enfin, il est important de souligner que dans les mémoires de Licence et de Master et dans les thèses de doctorat faites en Europe il semble qu’un manque de rigueur existe quand il s’agit d’analyser la compétence de communication. En effet, les auteurs de ces travaux semblent se contenter de faire une présentation dite « classique », incomplète et peu critique et réflexive, de ce construit, qui est fondamental lorsque l’on vise l’étude de la compétence stratégique orale et notamment les stratégies de communication.

 Nous arrivons maintenant à l’objet central du présent article. Nous allons donc nous intéresser de prêt à l’étude détaillée des différents modèles de compétence de communication, sans lesquels on ne pourrait pas comprendre les enjeux de l’enseignement de l’expression orale et de la compétence stratégique orale.





4. LES MODÈLES DE COMPÉTENCE DE
COMMUNICATION


L’importance de la compétence stratégique dans la communication
des apprenants de LE a été largement reconnue par la communauté scientifique
depuis que Savignon (1972) et, principalement, Canale & Swain (1980), l’ont
incluse dans un des premiers modèles proposés. Tous les modèles et les
actualisations faites par la suite ont toujours accordé, à des niveaux
différents, un rôle prépondérant à la compétence stratégique. C’est ce que l’on
pourra constater ci-dessous.



4.1. LES MODÈLES DE CANALE & SWAIN (1980), CANALE (1983) ET DE
SAVIGNON (1983)


L’élaboration du concept de
compétence de communication a donc été particulièrement influente dans le
domaine de l’acquisition de LE aux années 1970 et 1980. Cette compétence a
donné lieu au développement de l’approche communicative, qui a bouleversé la
pratique de l’enseignement-apprentissage des langues étrangères à travers le
monde. Mais pour arriver à cet aboutissement majeur, certains chercheurs,
inspirés par les évolutions théoriques des années 1960 et 1970, ont dû se
pencher sur la notion de compétence afin d’essayer de la décrire en
identifiant ses composantes. Le développement conceptuel et théorique
additionnel qui a eu lieu durant les années 1980 a donc permis l’élaboration
d’analyses majeures sur ce qu’était la capacité à communiquer en langue
étrangère. C’est ainsi que dans un article fondateur, Canale & Swain
(1980), en s’inspirant du travail clé que Savignon (1972) avait mené avec des
apprenants adultes de français à l’Université de l’Illinois aux Etats Unis, ont
défini la compétence de communication comme :



Les
systèmes sous-jacents de savoir et de compétence nécessaires à la communication
[…] Le savoir fait référence ici à ce qu’on sait (consciemment ou
inconsciemment) sur la langue et sur d’autres aspects liés à l’utilisation de
la langue à des fins de communication ; la compétence fait référence au degré
auquel on peut se servir de manière satisfaisante de ce savoir dans une
situation de communication réelle
[7]

.

(Canale & Swain, 1980 : 5)




 Cette définition est gardée par Canale (1983), qui remanie le modèle de façon importante, notamment en ce qui concerne les sous-compétences de la compétence de communication. Tout comme Hymes, Canale considère que tant le savoir (knowledge) que le savoir-faire (ability) reposent sur chacune des quatre sous-compétences qui, elles, seraient distinctes mais indispensables.

 Les deux premières sous-compétences du modèle concernent l’utilisation du système linguistique en soi, alors que les deux dernières définissent les aspects fonctionnels de la communication. La compétence grammaticale se compose des connaissances lexicales, morphologiques, syntaxiques, phonologiques et sémantiques. Elle fait référence aux savoirs nécessaires à la détection de phrases agrammaticales et à la production d’énoncés appropriés. Par conséquent, on l’associe à la maîtrise de la compétence linguistique. La deuxième composante, la compétence sociolinguistique, se réfère à deux règles : règle d’usage et règle du discours. En ce sens, elle concerne la capacité du locuteur à comprendre et à interpréter les connotations sociales des énoncés, tenant compte des aspects situationnels et contextuels de l’utilisation de la langue. Cette sous-compétence implique la compréhension du contexte social dans lequel la langue est utilisée : les rôles des participants, l’information qu’ils partagent, et les objectifs de l’interaction.

 La compétence discursive est définie comme la capacité à combiner des formes linguistiques dans la production et l’interprétation de textes oraux et écrits. Cette dernière a été ajoutée par Canale (1983) au modèle proposé par Canale & Swain (1980). Cet auteur distingue la compétence discursive de la compétence sociolinguistique en affirmant que la dernière ferait référence seulement aux normes socioculturelles alors que la compétence discursive inclurait la cohésion formelle et la cohérence sémantique. Il s’agit donc d’un complément de la compétence grammaticale sous plusieurs angles car elle permet de connecter des phrases et des énoncés et d’en faire un tout qui ait du sens. Le discours comprend tout ce qui va des simples échanges oraux aux textes écrits (articles, livres, lettres, cartes, etc.). Alors que la compétence grammaticale se concentre sur la grammaire au niveau de la phrase, la compétence discursive s’intéresse, elle, aux relations entre les phrases.

 Enfin, la compétence stratégique est le pilier et la plus complexe des sous-compétences de la compétence de communication. Elle concerne la capacité du locuteur à surmonter des problèmes ou à renforcer ses objectifs communicatifs. Elle se réfère donc à l’usage approprié de stratégies de communication verbales et non verbales dans le but de transmettre des messages. La compétence stratégique occupe ainsi une place spéciale dans la compréhension de la communication.

 De son côté, Swain (1984 : 198) a aussi amendé la définition de la compétence stratégique. Pour elle, cette compétence comprend :



Les
stratégies de communication auxquelles on peut faire appel soit pour améliorer
l’efficacité de la communication ou pour compenser les ruptures de
communication en raison de facteurs limitant la communication réelle ou à la
compétence insuffisante dans une ou plusieurs des autres composantes de la
compétence de communication
[8]

.




Cependant, malgré ces révisions de la
conceptualisation, il est important de remarquer que Canale (1983) a reconnu
l’absence de preuves empiriques permettant de défendre l’adoption par la
communauté scientifique des quatre sous-compétences proposées dans son modèle
de compétence de communication, ce qui constitue une des faiblesses de son
modèle. Un autre point faible concerne le manque de liens établis entre les
différentes composantes. En fait, c’est Savignon (1972, 1983, 2001, 2007) qui a
décrit en premier les relations entre ces éléments. Pour illustrer son modèle,
elle a inversé une pyramide dans laquelle on trouve quatre composantes :
socioculturelle, stratégique, discursive et grammaticale.
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Figure 1



Composantes
de la compétence de communication

de
Savignon (1983, 2002).















Ce modèle recueille les
conceptualisations de Savignon (1972, 1983, 2002) ; Canale & Swain
(1980) ; Canale (1983) et Byram (1997). Cette pyramide inversée montre
comment, à travers l’expérience et la pratique de diverses situations et tâches
langagières, les apprenants peuvent graduellement développer leur compétence de
communication. Il est clairement établi que les composantes sont entrelacées :



 Elles ne peuvent pas être développées ou mesurées de manière isolée et on ne peut pas passer d'un élément à l'autre comme si on était en train d’enfiler de perles pour faire un collier. Au contraire, l’amélioration d’une composante interagit avec d’autres composantes pour produire une augmentation similaire dans la compétence générale de communication
[9]

.

(Savignon [2001 : 17])




 Malgré ce défaut du modèle de Canale & Swain (1980), Schmidt (1983) a mené un projet longitudinal ambitieux en anglais langue seconde dont le but était de mesurer le développement de la compétence communicative d’un locuteur natif de japonais à Hawaii en prenant comme base d’analyse les modèles de Canale et Swain (1980, 1983). Nous croyons que cette étude de Schmidt, une des premières de ce genre, réconfortait en quelque sorte Canale (1983), qui soutenait que plus que la valeur théorique de son modèle, ce qui comptait était le potentiel de son application pédagogique.

 Par ailleurs, il faut noter que ce modèle est devenu une référence notamment dans tous les programmes d’apprentissage de langues qui se veulent communicatifs. Dans ce sens, la compétence de communication a donné naissance à ce que l’on connaît comme l’approche communicative de l’enseignement/apprentissage de langues, dont le but était de créer les conditions idéales à l’application dans la salle de classe de la conceptualisation développée. L’analyse rétrospective de la notion d’approche communicative permet de constater qu’elle a permis de faire bouger les lignes afin que l’enseignement/apprentissage de langues se déplace de manière inouïe d’une centration sur l’enseignement vers l’apprentissage et les facteurs qui le favorisent. Elle a donc marqué le début du déclin de l’influence de la linguistique structuraliste et de la psychologie behavioriste sur l’apprentissage des langues étrangères.





4.2. LES MODÈLES DE BACHMAN
(1990), BACHMAN & PALMER (2010/1996)

[10]



Commençons par le
« construit »
[11]


de Bachman & Palmer (2010/1996: 45) et la schématisation de ce qu’ils
appellent tout simplement « language compétence » (compétence
langagière) :




Tableau 1




 Composantes de la competence langagiere
de Bachman & Palmer (2010/1996).
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Cette conceptualisation cherche à
mieux expliquer la capacité linguistique (on ne parle pas de compétence de
communication) des locuteurs de langues étrangères à pouvoir fixer des
paramètres permettant d’évaluer cette habileté. La conceptualisation de
Bachman & Palmer (2010/1996), créée à partir de celles de Bachman (1990) et
de Bachman & Palmer (1996), élargit et complexifie le modèle de Canale
& Swain (1980).
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Figure 2



Composantes
du modèle de Bachman (1990 : 85).















 Même si Canale et Swain plaçaient implicitement la compétence pragmatique dans la sous-compétence sociolinguistique, ce n’est qu’à la fin des années 1980 que la compétence pragmatique a été incluse explicitement dans le « construit de l’habileté linguistique » (Bachman, 1990). La compétence sociolinguistique (à l’origine proposée par Canale et Swain) est donc divisée en deux catégories pragmatiques distinctes : les aspects fonctionnels (savoir illocutoire
[12]

) et les aspects sociolinguistiques
[13]

 de la langue. Dans ce nouveau modèle, la compétence illocutoire concerne l’habileté à manipuler les fonctions de la langue, une composante que Canale et Swain plaçaient dans les compétences linguistique et discursive. Selon Safont Jordá (2005 : 53), Bachman fournit une description de la composante pragmatique sur la base du travail de Van Dijk (1977) puisque la pragmatique gère les rapports entre les énoncés (utterances) et les actes exécutés à travers ces énoncés (force illocutoire), d’un côté, et les caractéristiques du contexte qui promeuvent (promote) l’utilisation appropriée de la langue (aspects sociolinguistiques) de l’autre côté.

 De plus, dans ce modèle le « savoir textuel » couvre les compétences grammaticale et discursive de Canale et Swain et se place dans un seul nœud appelé « savoir organisationnel ». Cette notion englobe tous les systèmes et les règles qui indiquent ce que l’on doit faire avec les formes de la langue, que cela soit les règles qui concernent la phrase (grammaire) ou la cohérence et la cohésion entre les phrases (discours).

 Enfin, la structure et les mécanismes de la conversation gagnent en puissance dans ce nouveau modèle, ce qui permet de mieux définir et situer la compétence stratégique. Quant à cette dernière compétence, Bachman & Palmer (2010/1996) ont affirmé qu’elle était une sous-compétence de la compétence langagière. Cependant, elle a un statut particulier car elle joue un rôle majeur dans l’utilisation de la langue. Ils lui accordent donc une mission capitale car elle est pratiquement une compétence d’« exécution » qui permet au locuteur de prendre la « décision finale », parmi de nombreux choix possibles concernant les mots, les phrases, la syntaxe et autres moyens qui aident à la transmission et à la réception de messages :



La
compétence stratégique peut être considérée comme un ensemble de stratégies
métacognitives d’ordre supérieur qui permettent d’avoir une capacité de gestion
lors de l’utilisation de la langue et lors d’autres activités cognitives. [...]
Ces stratégies jouent un rôle dans la planification, le suivi et l'évaluation
de la résolution de problèmes chez l'individu. Par conséquent, nous formulons
l’hypothèse que les stratégies métacognitives auxquelles nous faisons référence
ici sont présentes non seulement dans l'utilisation de la langue, mais dans presque
toute l'activité cognitive
[14]
.

(Bachman
& Palmer, 2010/1996 : 48-49)




Le tableau ci-dessous explique les
composantes de l’utilisation métacognitive de la langue (Bachman &
Palmer, ibid.), base de la compétence stratégique dans ce modèle :




Tableau 2




Composantes
de l’utilisation metacognitive de la langue de Bachman & Palmer (2010/1996).
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 Dans ce contexte, Bachman & Palmer ont jeté un pavé dans la mare en donnant un caractère moins négatif à la compétence stratégique
[15]

. En effet, elle n’est plus tout à fait concernée par les difficultés rencontrées par les locuteurs dans la communication. En revanche, elle acquiert un statut prépondérant car elle a un rôle de médiateur entre les intentions (objectifs), les compétences sous-jacentes (sous-compétences de la compétence de communication), les connaissances préalables (background knowledge) et le contexte de la situation de communication. On remarque tout de même l’existence de la résolution de problèmes (problem solving) dans leur définition, bien qu’elle ne fasse plus allusion aux problèmes linguistiques. En effet, la notion de problème est liée à l’utilisation de la langue dans toute situation de communication puisque tout locuteur devant participer à un échange doit utiliser sa compétence stratégique s’il veut résoudre son principal problème : arriver à transmettre son message. Dans cette conceptualisation, illustrée dans le tableau 2 et dans leur définition de la compétence stratégique, les auteurs précisent qu’en communiquant, le locuteur doit absolument déployer des stratégies métacognitives afin d’atteindre son objectif communicatif. Ils ont donc porté leur attention sur les actions qui permettent à un locuteur d’accomplir une tâche langagière, qu’il y ait ou pas des problèmes linguistiques (principalement lexicaux). En résumé, pour Bachman (1990) et Bachman & Palmer (2010/1996), une situation de communication pose un certain nombre de problèmes que les locuteurs doivent résoudre afin d’arriver à leur but. Ces problèmes ne sont plus linguistiques car ils ont pour origine le contexte, la situation de communication, les rôles des intervenants et les connaissances préalables de chacun. Les stratégies de communication qui visent à répondre à des questions linguistiques ne suffiraient pas pour réussir à communiquer dans une situation donnée. C’est pourquoi il faut que le locuteur mette en œuvre des stratégies métacognitives. Concernant ce point, Skehan (1998 : 161) affirme qu’« elles sont cognitives du fait des opérations (mentales) qu’elles comprennent, et « méta » car en les utilisant il peut y avoir une prise de conscience ». Cette vision est très ambitieuse car elle donne à ces capacités un statut de compétence et elle suggère qu’elles sont des capacités sous-jacentes et généralisées, c’est-à-dire qu’elles sont toujours présentes dans la compétence de communication mais de manière implicite. Elles apparaissent donc dans toute situation de communication, que cela soit en L1 ou LE.

 Avant de nous intéresser aux modèles de Celce Murcia, Dörnyei & Thurrell (1995) et de Celce Murcia (2007) qui, naturellement, ont été construits sur la base des modèles de Canale & Swain, Canale et Bachman & Palmer, nous allons décrire rapidement un modèle « français », peu connu en dehors de l’aire francophone. Il s’agit de celui de Moirand (1990), brièvement développé dans son livre Enseigner à communiquer en langue étrangère. Ensuite, nous verrons si Celce Murcia et al. (1995) analysent d’un œil critique la compétence stratégique. Enfin, on traitera en profondeur un nouveau modèle « espagnol », peu connu mais très intéressant dans notre recherche.





4.3. LE MODÈLE DE MOIRAND
(1990)


 Toujours sur la base des modèles de Canale & Swain (1980) et Canale (1983), le modèle « français » de Moirand (1990) met l’accent sur la « compétence réelle » (actual competence). Ce terme aurait été créé par Canale 1981 (cité dans Moirand, 1990) pour différencier les concepts compétence et performance de Chomsky. En effet, il serait préférable de parler de compétence réelle, c’est-à-dire d’une compétence mise en évidence au moment même de la communication, que de performance car cette dernière serait « source de trop nombreuses confusions en linguistique appliquée » (Moirand, 1990 : 19). De ce fait, dans ce modèle de compétence de communication, la compétence stratégique joue un rôle spécial que nous aborderons plus tard dans la section qui lui est consacrée. Pour l’instant, restons sur les quatre composantes du modèle : la composante linguistique concerne donc la connaissance et l’appropriation (la capacité à utiliser) des modèles phonétiques, lexicaux, grammaticaux, et textuels du système de la langue ; la composante discursive est la connaissance et l’appropriation de différents types de discours et de leur organisation en fonction des paramètres de la situation de communication dans laquelle ils sont produits et interprétés. La composante référentielle renvoie à la connaissance de domaines d’expérience et des objets du monde et de leur relation.

 Nous incluons ici ce modèle « français », d’un côté, car il est connu des chercheurs francophones et de ce fait il a eu un impact local important et, d’un autre côté, car il comporte des éléments intéressants concernant la compétence stratégique. Un point faible réside dans le fait qu’il est plutôt ancien et n’a pas été mis à jour. En effet, il a été construit exclusivement sur la base des modèles de Canale et Swain des années 1980. C’est pourquoi il faudrait le mettre à jour.

 Nous nous occuperons, maintenant, d’un autre modèle très connu et important, celui de Celce-Murcia et al. (1995).





4.4. LE MODÈLE DE
CELCE-MURCIA, DÖRNYEI & THURRELL (1995)


Les auteurs de ce modèle ont réalisé
un apport considérable à la compréhension de ce qu’est la compétence de
communication étant donné qu’ils ont non seulement détaillé en profondeur
chacune de ses composantes mais ils les ont également mises en relation sur la
base des résultats des dernières évolutions théoriques et empiriques de
l’époque. Ce modèle est composé de cinq compétences, comme on peut le voir dans
la figure 3 ci-après, dont la base est le modèle de Canale (1983), qui en
comportait quatre. 




[image: 92155180006_gf1.jpg]


Figure 3



Modèle
de Celce-Murcia, Dörnyei & Thurrell (1995).















 Dans leur analyse des composantes, Celce Murcia et al. (1995) commencent par le noyau, c’est-à-dire la compétence discursive, laquelle concerne la sélection et la séquence de mots, de structures et de phrases afin d’atteindre un texte congruent, que cela soit à l’oral ou à l’écrit. La compétence linguistique comprend les éléments de base de la communication tels que la syntaxe, la morphologie, la phonologie, l’orthographe ainsi que les ressources lexicales (p. ex. les formules toutes faites, les collocations ou les phrases servant à la construction de la conversation). La compétence socioculturelle se réfère à la capacité des locuteurs à émettre des messages appropriés au contexte dans lequel ils sont émis, c’est-à-dire aux connaissances pragmatiques. Ces connaissances comprennent les variations linguistiques en rapport avec les normes socioculturelles de la langue cible. Dans ce sens, cette compétence est en rapport avec la compétence sociolinguistique de Canale & Swain (1980), Savignon (1983) et Bachman (1990) et Bachman & Palmer (2010/1996). En fait, dans le modèle mis à jour de Savignon (2001), elle est aussi l’appelée compétence socioculturelle. Pour Celce-Murcia et al. (1995), cette compétence joue un rôle de processus haut-bas (top-down) ou onomasiologique. Ensuite, la nouveauté de ce modèle est l’inclusion de la compétence actionnelle, qui se réfère à la capacité à saisir l’intention énonciative des interlocuteurs par le biais de l’émission et la compréhension d’actes de parole. À nos yeux, les connaissances pragmatiques sont forcément présentes aussi dans cette compétence, même si ceci n’est pas explicitement établi par les auteurs du modèle. Enfin, ces quatre composantes sont traversées par la compétence stratégique, laquelle concerne les stratégies de communication et leur utilisation. De cette façon, ce modèle relie toutes les composantes. Nous croyons que ceci a été rendu possible car Celce Murcia et al. (1995) apportent chacun leur propre expertise dans le domaine de l’acquisition de langues étrangères : Celce-Murcia en ce qui concerne les compétences discursive (Celce-Murcia & Olshtain, 2000), linguistique et socioculturelle (Celce-Murcia, 1995), et Dörnyei & Thurrell dans les compétences actionnelle et stratégique (Dörnyei & Thurrell 1991, 1992 ; Dörnyei, 1995). En effet, les années 1990 ayant été une décennie décisive dans la conceptualisation de l’approche communicative, ce modèle venait enrichir le débat et ces chercheurs étaient investis à l’époque dans des projets de recherche liés à chacune de ces compétences. Par exemple, l’on peut remarquer que le modèle est très influencé par la vision de la compétence stratégique de Dörnyei & Thurrell, qui travaillaient à ce moment-là sur le développement de cette compétence. Dans ce modèle, il est donc affirmé explicitement que pour les auteurs la compétence stratégique, bien qu’elle puisse avoir un « sens plus large » (notamment le sens que Canale [1983] lui donne), elle ne concerne que les stratégies de communication servant à résoudre des problèmes, c’est-à-dire les tactiques compensatoires (Carton & Duda, 1988 ; Moirand, 1990 ; Poulisse, 1990).





4.5. LE MODÈLE D’ALCÓN SOLER
(2000)


 Ce modèle est le fruit de travaux théoriques et empiriques de plusieurs enseignantes-chercheuses espagnoles. Ce modèle a été actualisé par Usó Juan & Martínez Flor (2006), dont la conceptualisation sera analysée en détail dans cette section.

 La publication de l’année 2000 dans laquelle Alcón Soler exposait son modèle, portait sur la langue orale. Bien que cette chercheuse base sa théorisation sur la vision anglo-saxonne de l’enseignement/apprentissage des langues, elle reconnaît que l’approche communicative a des limites. En effet, elle permet de créer des tâches et des activités communicatives portant sur le développement de la compétence linguistique, ces activités « semblent ne pas aider à développer d’autres composantes de la compétence discursive : la composante textuelle et la composante pragmatique » (p. 267). Elle, comme d’autres auteures qui se sont intéressées à l’enseignement de la langue orale en Espagne durant les années 1990 (Bou Franch, 1994, 2001), construit son modèle sur la base de deux des modèles étudiés plus haut : celui de Bachman (1990) et celui de Celce-Murcia et al. (1995: “De manera similar a la de Celce Murcia et al. (1995), nosotros entendemos que la competencia discursiva es el componente vertebrador al hablar del concepto de competencia comunicativa”. Alcón Soler (2000 : 261)


 Comme on l’a vu, le premier modèle se caractérise par un fort accent porté sur la pragmatique et le deuxième par la mise en relation des différentes composantes de compétence de communication. C’est ainsi qu’Alcón Soler prône un enseignement explicite de la compétence discursive orale (c’est-à-dire de l’expression orale) dans toutes ses dimensions.
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Figure 4



Modèle
d’Alcón Soler (2000).















 Pour définir la compétence discursive, nous dirons, en nous fondant également sur les travaux de Dörnyei & Thurrell (1994), qu’elle concerne les mécanismes de l’interaction orale et de la structure conversationnelle (gestion des tours de parole, ouverture et fermeture de la conversation, introduction et changement de sujet, les paires adjacentes, les séquences insérées et les stratégies conversationnelles). Par conséquent, pour Alcón Soler, trois conditions sont nécessaires au développement de la compétence discursive orale : l’input adéquat (Krashen, 1981, 1985), l’output (Swain, 1985, 1995), et la rétroaction à l’output (White, 1987 ; Long, 1996). On constate donc qu’elle s’inspire des théorisations classiques développées par la recherche anglo-saxonne en acquisition des langues étrangères, à savoir l’input hypothesis, l’output hypothesis et l’interaction hypothesis.

 Les composantes du modèle seront mieux comprises ci-après, lorsqu’on analysera celui d’Usó Juan & Martínez Flor (2006).





4.6. LE MODÈLE D’USÓ JUAN
& MARTÍNEZ FLOR (2006)


Ce modèle de compétence de
communication inclut cinq composantes : discursive, linguistique, stratégique,
pragmatique, et interculturelle.
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Figure 5



 Composantes
de la compétence de communication d’Usó Juan & Martinez Flor (2006),

 















 Le modèle s’inspire de ceux de Celce Murcia et al. (1995) et d’Alcón Soler (2000) et des développements dans la conceptualisation proposés par Celce-Murcia & Olshtain (2000), qui soutiennent que « c’est dans le discours et à travers le discours que toutes les autres compétences se réalisent » (p. 16). De ce fait, le cœur de cette conceptualisation est la compétence discursive qui se trouve au centre de l’image dans un ovale à lignes discontinues. Selon les auteures, cette discontinuité permet aux quatre compétences (psychomotrices, selon Alcón Soler) de coexister au cœur de la compétence car « Le fait d’être en mesure d’interpréter et de produire un texte oral ou écrit est le moyen de parvenir à une communication réussie » (Usó Juan & Martínez Flor, 2008 : 160). De cette manière, la compétence discursive est placée à un endroit stratégique où elle peut se développer grâce aux quatre autres composantes, tout en les façonnant à son tour. En ce qui concerne les rapports entre les cinq composantes du modèle, les auteurs suivent le raisonnement de Savignon (2001) dans le sens où l’amélioration d’une des composantes favorise l’ensemble de la compétence de communication. C’est pourquoi le tout est placé dans un même cercle. Analysons en détail les différentes composantes.

 La compétence discursive est définie comme la sélection et l’organisation d’énoncés ou de phrases afin d’atteindre un texte cohérent et cohésif à l’oral ou à l’écrit dans un but et un contexte particuliers. Dans la même ligne que Savignon (2001, 2002), Usó Juan & Martínez Flor justifient leur conceptualisation de la compétence discursive en suivant la définition du discours de Byram (1997 : 48) :



La possibilité d’utiliser, de découvrir et de négocier des
stratégies pour produire et interpréter des textes monologaux ou dialogaux qui
suivent les conventions de la culture d’un interlocuteur ou qui sont négociés
en tant que textes interculturels à des fins particulières
[16]

.




 La compétence linguistique ne concerne pas seulement la compétence grammaticale de Canale & Swain (1980), Savignon (1983) et Bachman (1990) mais aussi les éléments du système linguistique (Celce Murcia, Dörnyei & Thurrell, 1995 et Alcón Soler, 2000), c’est-à-dire tous les éléments du système linguistique tels que la phonétique, la grammaire et le vocabulaire, nécessaires à l’interprétation et à la production du discours.

 La compétence pragmatique comprend les connaissances de la force illocutoire des énoncés qui sont censés être produits ou compris, ainsi que les facteurs contextuels qui les accompagnent et qui les rendent appropriés. En outre, dans la force illocutoire on trouve les actes de parole et les fonctions langagières. Cette conceptualisation est inspirée par le modèle de Bachman et Palmer (1990, 1996) et par la compétence actionnelle du modèle de Celce Murcia et al. (1995). D’un autre côté, la compétence interculturelle fait référence à comment communiquer (interpréter ou produire du discours) dans un contexte donné. Autrement dit, aux connaissances sociolinguistiques (les connaissances des facteurs culturels tels le code de comportement dans la société concernée et la prise de conscience des différences et similitudes culturelles entre cultures et même dans la manière de communiquer) qui interviennent dans la communication. Ces connaissances apparaissent dans la composante socio-culturelle du modèle de Celce Murcia et al. (1995).

 Enfin, la compétence stratégique couvre autant les stratégies d’apprentissage que les stratégies de communication. En effet, contrairement aux modèles précédents les auteures s’inspirent du travail d’Alcón Soler (2000) et affirment que cette compétence ne doit pas se limiter aux stratégies de compensation. Elle doit aussi tenir compte des stratégies d’apprentissage, définies par Cohen & Dörnyei (2002 : 178) comme « les pensées et les comportements conscients et semi-conscients utilisés par les apprenants dans le but explicite d’améliorer leurs connaissances et leur compréhension de la langue cible ». Par conséquent, il est important de tenir compte des stratégies d’apprentissage dans la conceptualisation de la compétence de communication si l’on vise le développement de la capacité des apprenants à utiliser les quatre compétences.

 En conclusion, ce modèle de compétence de communication met l’accent sur les quatre « compétences psychomotrices » (lire, écrire, parler et écouter) car elles sont le moyen de manifestation de la compréhension et de la production de discours. Il tient également compte de la nécessaire relation entre les sous-compétences. Il accorde des rôles indépendants aux composantes pragmatique et interculturelle et ne limite pas la compétence stratégique aux stratégies de compensation.

 Passons maintenant à la révision que Celce-Murcia a effectuée au modèle de Celce Murcia et al. (1995).






4.7. LE MODÈLE DE
CELCE-MURCIA (2007)



Celce-Murcia (2007) explique qu’à la
fin des années 1990 elle a travaillé sur la compétence discursive, démarche qui
a débouché sur la publication d’un ouvrage sur ce sujet (Celce-Murcia &
Olshtain, 2000) et sur une nouvelle conceptualisation de la compétence de
communication.

 Sa révision du modèle précédent commence par la compétence socioculturelle. Elle réaffirme son attachement à cette compétence et au rôle qu’y joue la pragmatique. La conceptualisation de 1995 ayant été très précise, Celce Murcia n’opère pas de changement significatif en 2007. En revanche, elle souligne qu’il y a trois variables socio-culturelles de l’ancien modèle qui sont cruciales dans le nouveau modèle. Ce sont les facteurs socio-contextuels (l’âge des participants, le genre, le statut social, la distance sociale, et les rapports entre eux), l’adéquation stylistique (stratégies de politesse, le genre et le registre), les facteurs culturels (connaissances sur les groupes de locuteurs de la langue cible, les principales différences dialectales ou régionales et la conscience culturelle de sa propre culture et de celle de l’autre). 
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Figure 6



Le
modèle de compétence de communication de Celce Murcia (2007).















 La compétence discursive est aussi maintenue et joue toujours un rôle central non seulement dans ce modèle mais dans « chaque construction de la compétence communicative » (Celce-Murcia, 2007 : 46). Quatre composantes sont empruntées au modèle de Celce-Murcia, Dörnyei & Thurrell (1995: la cohésion (les conventions concernant l’utilisation de la référence (anaphore / cataphore), la substitution, l’ellipse, les conjonctions et les chaines lexicales), la deixis (se situer par l’utilisation de pronoms personnels, termes spatiotemporels aquí / allí, ahora / después) et la référence textuelle, la cohérence (exprimer le but ou l’intention à travers les connaissances préalables des contenus (schemata), gérer l’information nouvelle et ancienne, maintenir la continuité temporelle et d’autres types d’information à travers des moyens conventionnels) et la structure des genres (l’information préalable qui permet au locuteur d’identifier le type de texte ou de discours : texte argumentatif, lettre, entretien, conférence, conversation, etc.). 

 La compétence linguistique inclut toujours quatre types de savoir (knowledge: phonologique (éléments segmentaux et suprasegmentaux), lexical (connaissance des mots à contenu (content words) et des mots fonctionnels (function words), morphologique (les parties du discours, les inflexions grammaticales, les processus productifs dérivationnels) et syntaxique (structures de la phrase, ordre des mots, types basiques de phrases, la modification, la coordination, la subordination et l’imbrication [embedding]).

 La compétence de formulation (formulaic compétence) ou compétence phraséologique est une nouvelle compétence qui sert de contrepoids à la compétence linguistique. Elle fait référence aux morceaux (chunks) de la langue, fixes ou préfabriqués, que les locuteurs utilisent régulièrement dans les interactions quotidiennes. Celce-Murcia s’inspire des travaux pionniers de Pawley & Syder (1983), Pawley (1992) et Nattinger & DeCarrico (1992) lorsqu’elle propose cette compétence, qui comprend quatre éléments : les rutines (des phrases fixes comme claro, de repente, et des phrases toutes faites tels que ¿Qué tal? Ça va bien, et toi ?), des collocations (verbe-objet : spend money, faire du piano, montar en bicicleta ; adverbe-adjectif : légèrement inférieur, mutually intelligible, completamente enamorado ; adjectif-nom : pobre diablo, gros con, legible handwriting), des expressions idiomatiques (tomber dans les pommes, llevarse el gato al agua, to kick the bucket), des unités phraséologiques ou lexicales (I’m looking for Maria. See you later / tomorrow / next week, Quiero volverla a ver, etc.
[17])

. Selon Celce-Murcia, la recherche dans ce domaine est maintenant très importante et les apprenants compétents font appel tant à ces éléments qu’aux connaissances grammaticales. Dans le domaine de l’ELE, trois ouvrages de référence ont abordé directement ou indirectement plusieurs des composantes de cette compétence (Penadés Martínez, 1999 ; Morante Vallejo, 2005 ; Higueras García, 2006). Par ailleurs, comme on l’a vu avec claro, les marqueurs du discours sont présents dans cette compétence.

 La compétence interactionnelle est une compétence d’application dominée par des processus sémasiologiques (bottom-up) et elle représente la contrepartie de la compétence socio-culturelle. Cette compétence s’avère très importante dans la construction de ce modèle. Elle se compose d’au moins trois sous-compétences : la compétence actionnelle (savoir exécuter des actes de parole concernant des échanges transactionnels ou interactionnels (Brown & Yule, 1983) d’information, l’expression de problèmes, des sentiments ou des avis personnels, etc., ou des situations futures (des prédictions, des expectatives, des désirs, etc.)) ; la compétence conversationnelle qui concerne les caractéristiques de la conversation (prendre la parole, ouvrir / fermer la conversation, interrompre, conclure, etc.) et la compétence non verbale/paralinguistique qui inclut la kinémique, la proxémique, le comportement haptyque
[18]

 et les éléments phatiques importants dans l’interaction (ahhhh ! uh hum, hein ?).

 Néanmoins, il nous semble qu’il existe une inconsistance dans la révision théorique faite par Celce-Murcia en 2007. En effet, dans l’ancien modèle (Celce-Murcia et al., 1995) les auteurs étaient plutôt catégoriques en ce qui concerne la compétence stratégique :



Nous
concevons la compétence stratégique comme la connaissance des stratégies de
communication et la façon de les utiliser. Cette conceptualisation suit celle
de Canale & Swain (1980) ; cependant, la recherche dans les années 1980 a
identifié plusieurs autres types de stratégies pertinentes pour l’apprentissage
des langues, le traitement de la langue, et la production langagière. Dans
notre cadre, qui est orienté vers la pédagogie, nous avons limité notre
attention aux stratégies de communication car celles-ci ont été décrites de
façon explicite et aussi parce que nous considérons que ces stratégies sont les
plus pertinentes en ce qui est de l’utilisation communicative de la langue et
de l’enseignement communicatif. Nous reconnaissons que cette partie de notre
modèle pourrait être élargie considérablement. (p. 26)




Et ils ajoutent une note à la fin de
leur article concernant ce même sujet :




Oxford (1990), O’Malley & Chamot (1990) et Wenden (1991)
font une analyse détaillée des stratégies d’apprentissage. Bachman, Purpura
& Cushing (1993) proposent un système exhaustif de stratégies qui contient
trois composantes principales, les stratégies cognitives, les stratégies
métacognitives, les stratégies de communication ou d’utilisation de la langue
[…] (p. 31)




On peut conclure que Celce-Murcia et
al. (ibid.) ne se sont donc pas occupés des stratégies dites
cognitives et métacognitives. Pourtant, Celce-Murcia (2007) laisse croire le
contraire lorsqu’elle explique la figure qu’elle utilise pour présenter
son modèle :



Le
cercle qui entoure la pyramide est la compétence stratégique, un inventaire de
stratégies de communication, cognitives et métacognitives qui permettent à un
interlocuteur compétent de négocier du sens, résoudre les ambiguïtés, et
compenser les lacunes dans l’une des autres compétences. (p. 44)




 La conclusion qu’on peut tirer est la suivante : même si les domaines de recherche de Celce-Murcia sont principalement la compétence discursive et sociolinguistique, la mise à jour de son modèle de 2007 concerne aussi la compétence stratégique, bien qu’elle ne soit pas le centre de son modèle. Par ailleurs, nous trouvons que sa révision du modèle de 1995 se concentre presque exclusivement sur la compétence discursive. Enfin, sur la base de ses arguments et de la figure qu’elle présente, nous concluons (s’il y avait encore des doutes) que pour cette chercheuse la notion de « compétence de communication » équivaudrait à « compétence discursive » étant donné que cette dernière est au centre du modèle et toutes les autres composantes tournant autour d’elle.







5. DISCUSSION


Après cette révision des modèles de
compétence de communication les plus importants qu’on connaisse en didactique
et acquisition de langues, à présent nous allons émettre un certain nombre de
réflexions sur les conceptualisations de Canale, Swain, Bachman & Palmer.



5.1. CRITIQUES
AUX MODÈLES DE CANALE & SWAIN (1980) ET CANALE (1983)


En analysant les modèles de Canale
& Swain (1980) et Canale (1983), Skehan (1998) soutient que dans ces
modèles il n’existe pas de lien entre les capacités sous-jacentes (underlying
abilities) à la réalisation (performance) et les conditions des
processus. De plus, aucune base systématique ne permet d’examiner les besoins
langagiers présents dans un certain nombre de contextes (situations de
communication) différents. Selon ce chercheur, ces modèles manquent d’empirisme
[19] 

puisqu’ils n’aident ni à dresser
les caractéristiques de chaque situation de communication ni les types de
réalisations langagières qui y sont attachés. En un mot, ce modèle serait trop
généraliste et manquerait de soutien pratique. C’est pourquoi, selon Skehan,
les conclusions qu’on pourrait en tirer, si on décidait de l’utiliser, seraient
intuitives. Il critique davantage cette conceptualisation de la
compétence stratégique dans la mesure où elle serait limitée à l’utilisation de
la langue dans des situations problématiques, beaucoup trop réductrices étant
donné qu’on ignore l’utilisation des stratégies dans la communication
« normale » (non problématique). Cela aura des répercussions sur les
diverses conceptualisations des stratégies de communication orale.



5.1.1.
Discussion des critiques aux modèles de Canale & Swain (1980) et de Canale
(1983)


 Les arguments de Skehan (1998) sont intéressants et bien fondés. De plus, il est étonnant qu’ils n’aient pas été cités dans d’autres travaux publiés depuis vingt ans sur la compétence de communication. Si on n’analyse pas les textes originaux (publiés durant les années 1980 et 1990) qui traitent de ces sujets, on rejoint tous ceux qui croient que le modèle de Canale & Swain (1980) est consensuel. Cependant, Skehan (1998) est trop critique et ne tient pas compte du fait que les auteurs ont reconnu (bien avant la publication de son ouvrage en 1998) qu’il s’agissait d’un modèle théorique et que, par conséquent, il doit être testé sur le terrain pour être enrichi. En dépit de ceci, Skehan est resté sur sa position, plutôt négative, alors que d’autres chercheurs se sont mis à utiliser le modèle et à en tirer leurs propres conclusions (p. ex. Schmidt [1983]). Un point frappant qui illustre notre propos est la compétence stratégique, un des éléments fondamentaux de cette recherche. À notre avis, si les chercheurs dans ce domaine étaient restés sur la position de Skehan, ce modèle aurait été balayé d’un trait en quelques années et il ne serait pas la référence qu’il est aujourd’hui, même avec les défauts qu’il comporte. Néanmoins, nous aurions souhaité lire plus de critiques de cette conceptualisation ou, au moins, une révision des critiques faites à son encontre à travers les années.

 Enfin, le modèle de Canale & Swain (1980) est malgré tout une référence puisqu’il a permis d’ouvrir le débat sur la notion de compétence dans une langue étrangère. Les critiques de Skehan, qui, de manière étonnante, semblent inconnues ou sont ignorées par une bonne partie de la communauté scientifique, sont pour nous un point de vue nouveau et intéressant sur le contenu et la pertinence dans la pratique de la compétence de communication.







5.2.
REFLEXIONS SUR LE MODÈLE DE BACHMAN & PALMER (2010/1996)


 Après une lecture attentive de la conceptualisation de la compétence stratégique du modèle dans les trois ouvrages (Bachman, 1990 ; Bachman & Palmer, 1996 et Bachman & Palmer, 2010/1996), nous avons trouvé deux points intéressants. D’un côté, il faut reconnaître que ces auteurs regardent la compétence stratégique d’un œil moins négatif que leurs homologues. En effet, dans les modèles précédents, cette compétence se réduisait aux simples stratégies pour résoudre des problèmes linguistiques, pour ne pas dire lexicaux (Poulisse, 1990). D’un autre côté, dans l’élargissement de leur définition, Bachman & Palmer (2010/1996) n’ont pas fait de différence entre locuteurs natifs et alloglottes. En effet, ces auteurs font rarement allusion aux locuteurs de langues étrangères. Pour eux, il s’agit peut-être d’une évidence mais cela peut susciter quelques soucis lors d’analyse de leurs arguments. Lorsqu’ils illustrent leur conceptualisation de la compétence langagière à l’aide de trois exemples, ils prennent trois situations dans lesquelles participent deux locuteurs alloglottes et un natif. Un premier exemple concerne une femme qui souhaite trouver un appartement à louer dans la section des petites annonces d’un journal. Pour montrer comment elle met en exécution sa compétence stratégique et les capacités métacognitives sous-jacentes et généralisées de celle-ci, on nous explique le processus cognitif engagé par la locutrice, correspondant à la mise en place d’un certain nombre de stratégies métacognitives au service de l’objectif de la démarche :



Elle [la femme] sait
dans quel quartier elle aimerait vivre et connaît le budget destiné au loyer.
Elle décide de parcourir les annonces et sélectionne seulement celles qui
répondent à ses exigences. Puis elle lit ces annonces plus en détail et les
trie en trois catégories, excellentes affaires, bonnes affaires et affaires
correctes, selon d’autres informations fournies dans les annonces.


Bachman & Palmer (2010/1996 : 35)





 Celui-ci est un exemple d’utilisation
non réciproque de la langue. C’est-à-dire que seulement un locuteur y participe, donc l’interaction est inexistante
[20]

. Les auteurs soutiennent qu’elle est interactive à l’intérieur comme à l’extérieur. Elle l’est à l’intérieur car le locuteur (ici, on ne sait pas s’il est natif ou pas) doit interagir avec les caractéristiques de la situation, c’est-à-dire la manière dont la petite annonce est rédigée, l’endroit où elle se trouve et l’information textuelle et graphique fournie.

 La situation est également interactive à l’intérieur parce qu’elle sollicite les « attributs » chez le locuteur. Ces attributs (capacités sous-jacentes) interagissent entre eux au fur et à mesure qu’il construit (et en prend conscience) son sens (meaning) et son discours. Les auteurs expliquent que la personne qui cherche un appartement à louer utilise sa compétence stratégique
[21]
 quand elle fixe son objectif (trouver une petite annonce qui correspond à ses besoins) et quand elle s’organise pour faire un repérage rapide afin d’écarter les annonces qui ne lui conviennent pas avant de se mettre à lire plus en détail.

 La personne met en œuvre son plan en utilisant des stratégies cognitives pour focaliser son attention sur les annonces qui affichent la situation et le prix. En interagissant avec le texte, elle dresse une liste de choix possibles pour prendre une décision finale. Pendant qu’elle fait cela, elle déploie ses connaissances sur le monde des appartements et de l’habitat en général (topical knowledge), ses connaissances linguistiques (linguistic knowledge), c’est-à-dire le lexique, la syntaxe, les manières d’abréger les mots dans ce genre de textes, etc., et les attributs ou caractéristiques personnels (personal attributes), autrement dit ses goûts et le type de logement qu’elle préfère.

 Bachman & Palmer (ibid.) proposent également un exemple similaire dans lequel une personne regarde la télévision et change de chaîne en cherchant une émission qui lui plaise. Les mêmes processus métacognitifs qu’on trouve dans la situation de communication non réciproque précédente se déclenchent, selon ces auteurs.

 On constate dans ces exemples qu’il ne s’agit nullement de situations de communication exclusivement en rapport avec des apprenants alloglottes. Ces derniers peuvent certes participer de manière tout à fait ordinaire à ce type de situations mais Bachman & Palmer ne font aucune allusion à une quelconque compétence chez les alloglottes apprenant une LE. En conséquence, on pourrait croire que pour eux le modèle de compétence à suivre par ces apprenants est équivalent à celui des natifs, d’où leur absence d’intérêt pour ces derniers.

 Ensuite, un troisième exemple est proposé concernant la conversation, ou ce que les auteurs appellent « l’utilisation réciproque de la langue » (voir Figure 7). Il s’agit d’une situation réciproque car deux locuteurs y participent. Elle a lieu dans un restaurant en Thaïlande. Dans cet exemple, il y a un échange en Thaï entre un serveur local et une cliente étrangère, qui considère qu’elle parle mieux cette langue qu’elle ne la lit. L’étrangère est donc prête à faire son choix mais en parcourant le menu, elle se rend compte que c’est trop compliqué du fait qu’elle manque de vocabulaire et de connaissances sur la gastronomie du pays. Par conséquent, elle décide de demander au serveur de lui proposer un plat, ce que le serveur fait après lui avoir suggéré de prendre un apéritif. Tout l’échange se passe en thaïlandais. Bachman & Palmer (2010/1996) expliquent que :



Lorsque la cliente
finalement répond à la recommandation du garçon, elle utilise sa compétence
stratégique, les stratégies cognitives et ses connaissances de la langue dans
le but de produire l’énoncé, elle utilise ses émotions et la compétence
stratégique pour évaluer dans laquelle elle a atteint son objectif de
communication, et ses connaissances de la langue pour formuler un plan afin
d’exprimer l’accord et remercier
[22]

. (p. 39)




 Il est donc évident qu’il s’agit d’un processus ayant lieu en quelques secondes dans la tête de la cliente étrangère.

 Par ces exemples, Bachman & Palmer (2010/1996) font remarquer que la compétence stratégique est la capacité métacognitive à fixer des objectifs communicatifs, à évaluer ce qui se passe autour de la situation de communication, à faire un plan, à mettre en œuvre des actions, et à évaluer l’efficacité communicative des actions entreprises. Vu que les chercheurs ne font aucune allusion à d’éventuels problèmes de communication, on ne sait pas si la compétence en Thaï de la cliente étrangère correspondrait à la performance attendue. À nos yeux, il s’agit d’une situation axée à l’extrême sur le contexte et la transmission du message au détriment de la forme, de la communication et des aspects conversationnels (et non pas seulement cognitifs) de l’échange langagier. En conséquence, si on imagine, par exemple, que la locutrice a un niveau post débutant ou intermédiaire en Thaï, ce qui est tout à fait envisageable, il est fort probable qu’elle doive déployer des stratégies de communication observables qui viendront l’aider à résoudre des éventuels problèmes.

 Nous ne nions pas l’importance accordée par Bachman & Palmer à la compétence des locuteurs natifs, au contexte et à la communication comme but ultime de tout échange en LE, mais il nous semble qu’ils ignorent les caractéristiques de l’interlangue des locuteurs alloglottes, surtout de ceux qui ne sont pas encore assez avancés dans l’apprentissage de langue pour transmettre des messages sans faire appel à des stratégies de compensation (l’utilisation de gestes, l’utilisation de synonymes, la circonlocution, la demande d’aide, l’approximation, etc.), courantes dans n’importe quel contexte d’apprentissage de LE, et dont certaines (les gestes, l’abandon) sont peu porteuses sur le plan de l’acquisition de la langue.
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Figure 7



Utilisation
réciproque de la langue selon Bachman & Palmer (2010/1996).















Ces auteurs confirment notre
conclusion en affirmant que la cliente étrangère :



[U]tilise des
stratégies cognitives pour exécuter ce [son] plan sous la forme d’énoncé. Nous
pourrions utiliser les mêmes attributs pour montrer comment à son tour
l’utilisation de la langue du serveur est interactive à la fois à l’extérieur
et à l’intérieur. 

(Bachman & Palmer, 2010/1996 : 39)




 D’après ce commentaire, le processus langagier du serveur, locuteur natif de Thaï, est gouverné par les mêmes mécanismes que celui de la locutrice étrangère. Nous pouvons en tirer deux conclusions. Premièrement, Bachman & Palmer, dans leur souci d’établir des paramètres qui leur servent à évaluer la compétence langagière des locuteurs alloglottes (c’est leur spécialité), élaborent un modèle dont la compétence stratégique est la pièce maîtresse car c’est à travers elle que la compétence réelle d’un locuteur alloglotte peut être extériorisée. Néanmoins, le problème repose sur le fait qu’ils basent leur modèle sur les processus mis en œuvre par les locuteurs natifs, en ignorant que les processus de communication sont différents chez les natif et les alloglottes (voir par exemple les travaux de De Bot (1992), Dörnyei & Kormos (1998) et Kormos [2006]).

 Dans ce sens, la conceptualisation de Bachman & Palmer (2010/1996) nous fait penser à la définition d’apprenant autonome d’Holec (1987), qui définit cet apprenant comme étant quelqu’un qui est capable de fixer des objectifs d’apprentissage (ou communicatifs, dans le cas de l’expression), de planifier des actions, de les mettre en place, d’évaluer leur efficacité et de recommencer le processus en améliorant ce qu’il faut améliorer pour avancer dans l’auto apprentissage. Nous croyons que Bachman & Palmer adhéreraient à la conceptualisation d’Holec (ibid.), sauf qu’ils semblent s’intéresser seulement au résultat final, à la réalisation (performance), et non pas à l’apprentissage, étant donné que leur intérêt est de mesurer la compétence de communication du point de vue de l’évaluation. Holec (ibid.), lui, s’intéresse autant au processus d’acquisition des stratégies métacognitives qu’à la réalisation finale, ce qui permet de savoir si le processus a eu lieu de façon optimale ou s’il faut revenir sur un point précis avant d’avancer.



5.2.1. Discussion du modèle de Bachman
& Palmer (2010/1996)


 Avant de nous commencer l’analyse de ce modèle, nous avons souligné que plusieurs faits ont attiré notre attention. Le premier de ces faits concerne la conceptualisation du modèle de Bachman & Palmer en soi et les changements opérés par rapport à celui de Canale & Swain (1980) et Canale (1983). Le deuxième est plutôt lié au fait que nous sommes étonnés de ne pas avoir trouvé d’analyses similaires dans la littérature publiée depuis au moins quinze ans, alors qu’il s’agit d’éléments d’une importance capitale dans ce domaine de la linguistique appliquée. En effet, il n’existe pas vraiment de chercheurs
[23] 

qui mettent en question ces postulats. Les recherches abordant la compétence communicative (sans se focaliser sur la compétence stratégique) se contentent en général de faire un passage en revue historique dans lequel sont recensées les transformations (appellations, sous-compétences, etc.) subies par les concepts à travers le temps et, en général, on accepte d’emblée ce modèle tel quel il a été proposé en 1990 et reconfirmé en 2010 par Bachman & Palmer. Dans le cas des recherches sur la compétence stratégique, on ne fait pas non plus vraiment d’allusions aux remarques formulées tout au long de ces pages
[24]

.

 Par ailleurs, il existe une critique très intéressante de Skehan (1998, 2001), dont nous nous sommes partiellement inspiré, qui confirme, au moins en partie, le bien fondé de notre raisonnement. Skehan (1998) avait déjà exposé presque tous les points signalés dans notre argumentation. Ce qui est surprenant c’est le fait que les critiques d’une telle autorité soient ignorées par la communauté scientifique, à commencer par Bachman & Palmer, eux-mêmes. Effectivement, nous n’avons pas trouvé de référence à ces critiques ailleurs que chez ce chercheur anglais, qui les a formulées il y a presque vingt ans déjà. En 2010, Bachman & Palmer reprennent et développent leur thèse de 1990 et de 1996 sans rien modifier. Nous avons exploré leur définition de la compétence stratégique dans les trois ouvrages et elle reste pratiquement inchangée c’est-à-dire qu’ils ont esquivé les critiques, pourtant bien argumentées, de Skehan. Le professeur Bachman
[25]
 nous a confirmé par voie électronique que notre raisonnement était correct : leur conceptualisation de la compétence stratégique est la même depuis 1996
[26]

.

 Toutes ces analyses nous ont permis de poursuivre la réflexion sur les sources ayant inspiré la conceptualisation de la compétence stratégique de Bachman & Palmer (2010/1996) et nous avons repéré deux points importants, en relation avec ce que nous avons exposé jusqu’à présent, tous les deux connus et étudiés par la communauté scientifique. Ces deux idées nous conduiront à exposer les termes d’un débat qui a fait rage dans les années 1980 et 1990 et qui semble dépassé aujourd’hui.

 Le premier concerne la question de savoir si l’utilisation de stratégies de communication orale est une démarche consciente ou inconsciente. Si l’on s’intéresse aux travaux cités par Bachman & Palmer (2010/1996), on trouve, d’un côté, des psychologues cognitivistes comme Bialystok (1990), spécialisée dans l’acquisition du langage par les enfants monolingues et bilingues au Canada, et, d’un autre, des spécialistes dans le domaine de stratégies (Oxford, 1990). Bialystok fut à l’époque une des autorités dans le domaine des stratégies de communication orale. Selon elle, les stratégies de communication utilisées par les locuteurs alloglottes sont très semblables à celles utilisées par les natifs. Elle n’accorde donc guère d’attention aux caractéristiques idiosyncrasiques de l’interlangue et des processus langagiers des locuteurs alloglottes. Bialystok pourrait alors être une des inspiratrices de Bachman & Palmer (2010/1996). Quant à Oxford
[27]

, son ouvrage de 1990 est une référence mondiale dans le domaine des stratégies de l’apprenant de langues. Bachman & Palmer semblent s’en être inspirés pour construire leur conceptualisation de la compétence stratégique, un concept très en vogue dans les années 1990, négligeant par la suite les publications plus récentes dans ce domaine
[28]

. Par conséquent, bien que les principes généraux concernant la compétence stratégique restent pratiquement les mêmes depuis 1990, nous trouvons que Bachman & Palmer, en gardant en 2010 un modèle inspiré de travaux vieux de plus de vingt cinq ans, se soucient très peu des énormes progrès théoriques et pratiques faits grâce aux recherches empiriques menées partout dans le monde dans le domaine des stratégies ces dernières années.

 Le deuxième point concerne une conceptualisation qui contredit celle proposée par Bialystok (1990). C’est-à-dire qu’un certain nombre de chercheurs affirment qu’il existe bien des différences entre les stratégies utilisées par les natifs et les alloglottes (Tarone & Yule, 1989, 1997 ; Skehan, 1998). Ces deux points de vue, radicalement opposés, ont donné naissance à une autre polémique dans les années 1990 : faut-il enseigner ou pas les stratégies de communication ?

 Pour terminer l’analyse de ce modèle, revenons aux faiblesses soulevées par Skehan (1998, 2001). Ici, il convient de bien connaître le travail de ce chercheur, un des pionniers du task-based language teaching (approche basée sur les tâches), afin de mieux comprendre son raisonnement. Dans son ouvrage de 1998, Skehan conceptualise l’apprentissage des langues comme un processus qui peut être mis en place par le moyen de tâches. Par conséquent, pour que son analyse ait un sens, il doit s’accommoder à la perspective de Bachman & Palmer (1990, 2010/1996), qui n’est pas celle de l’enseignement/apprentissage (processus) mais celle de l’évaluation de cette compétence (produit). À ce titre, il reconnaît en premier lieu que ce modèle, par rapport à celui de Canale & Swain (1980), est :




	
 - Plus détaillé dans ses spécifications des composantes de la compétence de communication ;

- Plus précis dans les interrelations des différentes composantes ;

- Plus appuyé sur la théorique linguistique de l’époque (des années 1990) ;

- Plus basé sur la pratique (empirique).







Puis, il affirme qu’il existe des
faiblesses concernant le fait que Bachman & Palmer (1990, 1996) ne
s’intéressent qu’aux résultats, sans penser au processus par lequel la
compétence stratégique est déployée. En plus, il soutient que les catégories
proposées par ces auteurs pour l’analyse de la compétence stratégique
fonctionnent comme des listes contenant des éléments qu’il faut cocher. C’est
la présence et l’absence de ces éléments qui vont déterminer l’état de la
compétence de communication du locuteur. En conséquence, Skehan (1998) affirme
qu’il n’existe pas d’indications sur ce qui est plus ou moins important dans
cette liste d’éléments, et le rapport entre l’input et l’output
(le processus) n’est pas traité. Par ailleurs, il signale qu’il n’y a pas de
mise en relation entre les exercices utilisés dans l’évaluation et l’importante
recherche empirique faite à travers l’histoire de la didactique sur les tâches
langagières. Par conséquent, le modèle ignore le rôle décisif que peuvent jouer
des éléments comme le type de tâche (Lee, 2004 ; Khan, 2010 ; Maldonado Rosas, 2012), la difficulté, la
préparation en amont (Ortega, 1999), le niveau de langue des locuteurs (Maldonado
Rosas, 2012), la répétition de la performance (Pujol Berché, 2001) et les
locuteurs, entre autres. Il n’existe pas non plus d’analyse du lien entre les
éléments listés et les facteurs affectant la performance aux tâches que l’on
vient de mentionner. Voici comment Skehan défend ses arguments :



Malgré
l’avancement que représente la conceptualisation de Bachman (1990), en
particulier en ce qui est du rôle que la compétence stratégique joue dans
l’orchestration des contributions des autres compétences sous-jacentes pendant
la production, une difficulté existe et c’est que les avantages sont plus
programmatiques qu’enracinées dans la production réelle. Les étapes comme
l'évaluation, l'établissement d’objectifs, la planification et l’exécution sont
importantes sur le plan conceptuel, mais ce qui est essentiel est de les relier
à des construits sur la production ayant fait l’objet de recherches.
Actuellement, il est difficile de les relier aux résultats rapportés
précédemment [par lui, dans son livre] sur, par exemple, les effets des
différents types de planification sur les différents aspects de la performance
[...] Surtout, la difficulté est que la conceptualisation n’a pas de bases
fondées sur les mécanismes et les processus de production (ni sur des résultats
de recherches) qui puissent valider un tel modèle au-delà d’une forme de «
liste de cases à cocher », à défaut de quoi elle se limite à faire des
déclarations fonctionnelles sur la nature de la performance et sur la façon
dont elle trouve ses bases sur la compétence psycholinguistique.




 On retrouve ici un point commun entre la conceptualisation d’Holec (1987) sur le processus d’auto apprentissage et cette réflexion de Skehan sur le rôle de la compétence stratégique chez Bachman & Palmer (1990, 2010/1996).

 En outre, deux autres observations à propos de ce modèle ont été faites par Usó Juan & Martínez Flor (2006). D’une part, selon ces auteures, les quatre compétences n’ont pas été prises en compte dans ces conceptualisations. D’autre part, tout comme chez Canale & Swain (1980), les liens entre les composantes ou sous compétences sont inexistants.

 Pour synthétiser, le modèle de Bachman & Palmer (2010/1996) se concentre sur le résultat plus que sur le processus. De plus, le modèle semble ignorer les facteurs qui influencent la réalisation des tâches langagières.









6. CONCLUSION


 Tout al long de cet article on a pu constater qu’au cours des quarante dernières années la compétence de communication a fait l’objet de nombre de critiques et a été mise à jour notamment par les chercheurs anglo-saxons ou anglophones. Ceci a abouti au développement de deux points qui semblent être consensuels entre les chercheurs de cette zone linguistique et culturelle : la certitude qu’il faut développer la compétence de communication des apprenants et l’idée que la langue est à la fois la fin et le moyen de l’apprentissage. En Europe, du côté de la didactique des langues autres que l’anglais, et notamment en France et en Espagne, on a reconnu également l’importance du développement de la compétence de communication. Cependant, dans cette partie du monde, la langue est perçue plus comme un moyen d’action sociale et d’accès à la connaissance que comme une fin en soi, aussi communicative soit-elle (Puren, 2009

[29]

).

 Bien qu’ils soient parmi les précurseurs, les modèles de Canale & Swain (1980) et Canale (1983) n’ont pas été exempts de critiques. Effectivement, dans les modèles de compétence de communication proposés dans les années 1990, on remarque que les auteurs ont approfondi la théorisation et/ou modifié les composantes de la compétence de communication et les rapports existants entre elles.

 Au vu de tous ces éléments, après avoir révisé de façon approfondie et critique les différents modèles de compétence de communication et les théorisations sur la compétence stratégique, nous croyons que le modèle de Celce-Murcia (2007) met en valeur les principaux aspects des modèles qui l’ont précédé, notamment les rôles prépondérants de la compétence discursive, de la compétence stratégique et de la métacognition dans la construction de la capacité à communiquer des apprenants de langues. Par ailleurs, ce modèle incorpore des éléments nouveaux (par exemple, la compétence phraséologique) qui nous semblent très intéressants et qui ont une place tout à fait importante dans la didactique et la recherche en ELE. C’est pourquoi ce modèle nous semble idéal encadrer un dispositif pédagogique visant l’enseignement de l’expression orale, la conversation et la compétence stratégique orale.

 Nous avons aussi eu l’occasion d’aborder la question de l’enseignement de la compétence stratégique orale, notamment des stratégies de communication, en ELE. La conclusion la plus importante que l’on a tirée de notre analyse est que la plupart des recherches faite dans notre domaine de travail sont des mémoires de Licence et de Master et que ces travaux manquent visiblement de rigueur au moment de traiter une notion aussi importante que la compétence de communication.

 Dans cet article nous avons tâché de démontrer que la compétence stratégique est une des pièces maîtresses de la compétence de communication. C’est peut-être pour cela qu’elle a suscité tant de débats et désaccords en didactique de langues depuis que son étude a débuté aux années 1970. En effet, depuis les origines, on a posé un regard plutôt négatif sur cette sous compétence puisqu’elle était toujours associée aux difficultés rencontrées par les apprenants lorsqu’ils parlaient en langue étrangère. Cependant, au fil des années les regards ont évolué et aujourd´hui cette compétence est fondamentale étant donné qu’elle permet le bon fonctionnement de l’ensemble de toutes les autres composantes. C’est pourquoi l’enseignement de la compétence stratégique orale est encouragé par une grande partie de la communauté scientifique mondiale, même si cela a créé des débats depuis quarante ans.
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Notes

[1] Performance : ce terme, issu de la grammaire générative, renvoie à la mise en œuvre (processus) et au résultat concret, en situation de production ou d’expression, de la compétence linguistique, communicative ou culturelle. La performance ne dépend pas des savoirs et savoir-faire acquis, mais aussi des facteurs multiples comme la mémoire, la motivation, l’identité sociale, les composantes affectives. Les performances linguistiques ou communicatives d’un individu ne sont pas toujours représentatives de ses compétences. Source : Dictionnaire de didactique du FLE, édité par Cuq (2003).

[2] Le nom de Hymes reste attaché au fameux modèle SPEAKING qui inclut 16 composantes, groupées sous 8 entrées principales : Setting, Participants, Ends, Acts, Key, Instrumentalities, Norms et Genre.

[3] The ability of classroom language learners to interact with other speakers, to make meaning as distinct from their ability to recite dialogs or perform on discrete-point tests of grammatical knowledge.

[4] La circonlocution est très importante dans le contexte canadien et étasunien car la présence massive de latino-américains fait que le lexique utilisé dans ce pays soit très varié, ce qui complexifie l’intercompréhension.

[5] Qu’on appelle en anglais « étude interventionniste ».

[6] Quelques uns des pionniers dans la recherche sur l’interlangue en ELE en Espagne sont les professeurs Sonsoles Fernández, Raquel Pinilla Gómez, Marta Baralo et Miquel Llobera, entre autres, puisque leurs apports ont ouvert le chemin aux jeunes chercheurs d’aujourd’hui.

[7] [T]he underlying systems of
knowledge and skill required for communication […] Knowledge refers here to
what one knows (consciously and unconsciously) about the language and about
other aspects of communicative language use; skill refers to how well one can
perform this knowledge in actual communication. 

[8] [C]ommunication strategies
that may be called into action either to enhance the effectiveness of
communication or to compensate for breakdowns in communication due to
limiting factors in actual communication or to insufficient competence in one
or more of the other components of communicative competence.

[9] They cannot be developed or measured in isolation and one cannot go from one component to the other as one strings beads to make a necklace. Rather, an increase in one component interacts with other components to produce a correspondent increase in overall communicative compétence.

[10] Nous ferons référence au modèle de Bachman & Palmer de l’année 2010 car il est construit sur la base du modèle de Bachman (1990). Lorsque nous évoquerons ce modèle, seront donc concernés les trois modèles (1990, 1996 et 2010).

[11]
Bachman & Palmer (2010) n’appellent pas cette conceptualisation « modèle » mais « construit » (construct). Celce-Murcia rappelle que ce construit a été élaboré pour servir à des fins d’évaluation des locuteurs alloglottes et non pas pour servir l’enseignement de la langue. Ce détail n’a pas été vraiment exploré dans la littérature mais il nous semble très important. Pour faciliter la rédaction, nous utiliserons le mot modèle au lieu de construit.

[12] Le philosophe J.L Austin a montré dès 1962 que les énoncés n’ont pas seulement pour fonction de décrire ou transmettre des informations, mais permettent d’accomplir des actions et de les réussir sous certaines conditions. L’énonciateur accomplit simultanément trois actes : locutoire (formuler un énoncé pourvu d’une signification), illocutoire (accomplir intentionnellement un acte en énonçant), perlocutoire (modifier le monde par les effets de cet accomplissement). Source : Cuq et al. (2003 : 125).

[13] Ceux concernant la politesse, la formalité, la métaphore, le registre et les aspects culturels de la langue.

[14] Strategic compétence can be thought of as higher-order metacognitive strategies that provide a management function in language use as well as in other cognitive activities. […] These strategies are involved in planning, monitoring, and evaluating individual’s problem solving. We would thus hypothesize that metacognitive strategies we discuss here are involved not only in language use, but in virtually all cognitive activity.

[15] Ce que fait remarquer Skehan en mettant l’accent sur la notion de problématique chez Canale & Swain.

[16] The ability to use, discover and negociate stratégies for the production and interpretation of monologue or dialogue texts which follow the conventions of the culture of an interlocutor or are negociated as intercultural texts for particular purposes.

[17] Tous ces exemples sont traduits, adaptés et/ou ajoutés par nous.

[18] Haptique : Étude scientifique du toucher. Source : http://www.larousse.fr


[19] Ce que Canale a reconnu lui-même.

[20] Contrairement à l’utilisation réciproque de la langue, où deux locuteurs participent, tel qu’on le voit dans la Figure 7, page 24.

[21] Italiques dans le texte.

[22] When the costumer eventually replies to the waiter’s recommendation, she uses her strategic compétence, cognitive stratégies, and language knowledge to process his utterance, she uses her affective schemata and strategic compétence to appraise the extent to which she has achieved her communicative goal, and her language knowledge to formulate a plan for expressing agreement and thanks.

[23] Notamment dans les thèses de doctorat ou mémoires de master faits en France et en Espagne.

[24] Sauf dans Ślęzak Świat (2008), qui a fait une analyse très proche de la nôtre.

[25] Communication personnelle par email du 18 novembre 2011.

[26]« You are right that
the fundamental conceptualization of strategic compétence as metacognitive
stratégies/functions is the same in our 1996 and 2010 books. » Communication
personnelle via email (2012).

[27] Les deux auteures, Bialystok et Oxford, sont citées dans les livres de Bachman & Palmer.

[28] Par exemple, Oxford a publié des travaux (Oxford, 2008, 2011) pendant vingt ans dans lesquels elle n’a cessé de peaufiner ses thèses, mais ces travaux ne sont aucunement cités par Bachman & Palmer (2010/1996).

[29] Pour mieux comprendre cet important sujet, nous recommandons la lecture des nombreux travaux de Christian Puren sur l’approche actionnelle disponibles sur le site de l’auteur : http://www.christianpuren.com
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FIXATION D'OBIECTIFS (décider ce qu'on va faire)
- Identifier le type téche (d"utilisation e a langue ou dévaluation dea langue) dans laquelle on va
participer
- Chaisir une tache parmi plusieurs possibles (parfois i n'y a pas le choix)
- Décider de s‘engager ou pas dans a réalisation de la tache choisie

EvaLUATION (prendre conscience de ce qu'on nous demande de faire, de ce avec quoi lfaut travailler,
évaluer notre intervention)
- Evaluer les caracteristiques de la tache afin de déterminer ce dont on a besoin pour bien
raccomplir
- Evaluer ce qu'on sait surla tache et les contenus (inguistiques et thématiques) afin de s‘engager
de maniere appropriée dans la tache
- Evaluer le degré de succes de Fintervention

pLANFICATION (décider comment utilser les éléments dont on dispose)
- Sélectionner des éléments a utiliser a partir de ce quon sait sur la tache et les contenus
- Faite un ou plusieurs plans pour déployer ces connaissances
- Chaisir un plan pour débuter Fintervention





OEBPS/92155180006_gt0.jpg
. SAVOIR ORGANISATIONNEL (comment s'organisent les énoncés ou les phrases et les textes)

A) Savoir Grammatical(comment s'organisent les énoncés oules phrases individuelles)
1. Connaissances lexicales.
2. Connaissances syntaxiques
3. Connaissances phonologiques / graphologiques

8) Savoir Textuel(comment s‘organisent les énonces ou les phrases individuelles pour élaborer des.
textes)

1. Connaissances des moyens de cohésion

2. Connaissances rhétoriques ou organisation conversationnelle

1L SAVOR PRAGMATIQUE (comment les énoncés ou les phrases et les textes sont liés aux objectifs
‘communicatifs du locuteur et aux caractéristiques de la situation de communication)

A) Savoir fonctionnel (comment les énoncés ou les phrases et les textes sont liés aux objectifs.
communicatifs du locuteur)

1.Connaissances des fonctions en rapport avec les idees (ideational function)

2. Connaissances des fonctions de manipulation

3. Connaissances des fonctions heuristiques

4, Connaissances des fonctions imaginatives

8) Savoir Sociolinguistigue (maniere dont les énoncés ou les phrases et les textes sont liés aux
caractéristiques de la stuation de communication)

1. Connaissances des genres

2. Connaissances des dialectes / variétés

3. Connaissances des registres

4, Connaissances des expressions naturelles ou idiomatiques

5. Connaissances culturelles ou des figures du discours





